L’engagement et les stratégies d’autorégulation des apprenants adultes en e-Formation by Poellhuber, Bruno & Michelot, Florent
 1 
L’engagement et les stratégies d’autorégulation des apprenants 
adultes en e-Formation 
Bruno POELLHUBER 
Professeur titulaire 
Directeur du Centre de Pédagogie Universitaire 
Université de Montréal, CRIFPE 
Florent MICHELOT 
Candidat au doctorat en andragogie 
Université de Montréal, CRIFPE 
Résumé 
Considérant les évolutions technologiques et le mythe tenace de la « société du savoir », le besoin 
de développer ses compétences est de plus en plus appréhendé comme un investissement pour les 
travailleurs, cela leur vie durant. En plus des formations à distance, des ressources en ligne et des 
MOOC (Massive Open Online Courses) sont maintenant disponibles pour permettre aux adultes de 
développer leurs compétences. Avec le numérique, ces moyens d’autoformation deviennent plus 
accessibles et le développement professionnel peut se faire dans des contextes informels ou non 
formels. En effet, des ressources éducatives libres apparaissent sous diverses formes : sites, 
baladodiffusions, blogues, vidéos, etc. L’offre de formation sous forme de MOOC, devient 
maintenant significative. Ces dispositifs de formation étant plus largement et facilement accessibles, 
ils attirent des apprenants adultes dotés de profils plus variés que ceux que l’on retrouve dans les 
formations créditées offertes par les établissements d’enseignement. Or, à peine 10 % des inscrits 
terminent avec succès le MOOC auquel ils participent (Jordan, 2014). 
Ainsi, les préoccupations historiques envers l’abandon en e-Formation indiquent l’importance de 
s’intéresser aux mécanismes qui soutiennent l’engagement et la persévérance des apprenants. Pour 
mieux comprendre les déterminants de l’engagement des apprenants dans ces dispositifs, la 
perspective sociocognitive s’avère particulièrement heuristique. Le présent chapitre traite des 
relations entre motivation et engagement en e-Formation, en prenant assise sur un modèle 
d’autorégulation. Le processus d’autorégulation est vu dans le contexte des influences mutuelles 
formalisées dans le modèle de causalité réciproque de Bandura (1986). Les liens entre motivation, 
engagement cognitif, stratégies cognitives et stratégies métacognitives sont abordés dans la 
perspective du modèle intégrateur de l’autorégulation. Chacun des concepts est soigneusement 
présenté avec le souci de rapporter les principaux résultats de recherche dans le domaine de 
l’e-Formation. Le modèle intégrateur proposé peut notamment servir d’assise pour alimenter une 
réflexion conceptuelle à mobiliser dans une démarche de recherche (particulièrement pour des 
étudiants en master ou des doctorants) ou encore pour inspirer la conception des environnements 
d’e-Formation. 
1 L’approche sociocognitive de la motivation et de l’apprentissage comme fondement 
théorique 
Les cadres théoriques mobilisés pour aborder les liens entre motifs d’engagement, objectifs, 
motivation, engagement, autorégulation et stratégies d’apprentissage se situent dans la perspective 
des théories sociocognitives (Bandura, 1986). Les théories sociocognitives modernes de la 
motivation — dont celle des attentes et de la valeur (« expectancy-value ») (Eccles et Wigfield, 
2002 ; Pintrich, 2003) — sont dérivées du cadre de l’apprentissage social (Bandura). Keller (1983) 
et Pintrich (2000, 2003) rappellent son postulat selon lequel on retrouve des interactions 
réciproques entre perceptions et anticipations de l’apprenant, environnement (besoins, valeurs, etc.) 
et comportements (engagement, stratégies, etc.). Ainsi, les anticipations et attentes d’un apprenant 
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vont influencer la perception qu’il aura de son environnement d’e-Formation et la perception des 
caractéristiques de l’environnement peut modifier les anticipations (par exemple, le sentiment 
d’efficacité personnelle), ce qui influencera son comportement. 
Les principaux auteurs qui s’intéressent aux stratégies d’apprentissage le font habituellement selon 
un cadre dérivé soit des théories sociocognitives de la motivation, soit de la psychologie cognitive 
(Bégin, 2008), d’ailleurs très apparenté à celui-ci. L’approche sociocognitive de la motivation est à 
la base du modèle de l’apprentissage autorégulé de Zimmerman (2002). Cet investissement a un 
effet sur l’apprentissage ou la réussite (Pintrich, 2003 ; Viau, 2003). 
En ce qui concerne les théories motivationnelles des attentes et de la valeur, elles distinguent, d’une 
part, les attentes ou anticipations face à une tâche d’apprentissage et, d’autre part, la valeur accordée 
à celle-ci. La composante valeur détermine la décision de s’engager dans une tâche et la 
composante attentes influence le niveau et la qualité de cet engagement : 
- La composante attentes comprend le sentiment d’efficacité personnelle et les perceptions de 
contrôle. Ces deux éléments conditionnent les attentes de succès (Bandura, 1986 ; Zimmerman, 
2000b). 
- La valeur attribuée à la tâche, quant à elle, comporte différentes dimensions. Le type de buts 
poursuivis, l’importance et la pertinence de la tâche ou encore l’intérêt accordé sont certains des 
aspects fréquemment identifiés par les auteurs. 
L’approche sociocognitive semble donc à la fois la plus employée, la plus heuristique et la plus 
pertinente pour étudier les relations entre environnement numérique d’apprentissage (ENA), 
apprentissage autorégulé, stratégies d’apprentissage et résultats (Covington, 2012). Elle est utilisée 
pour aborder les questions d’autorégulation des apprenants en formation. Ainsi, Boekarts, Pintrich 
et Zeidner (2000) révèlent l’influence des caractéristiques contextuelles du milieu d’apprentissage 
sur des aspects de l’autorégulation des apprenants, notamment sur leurs perceptions, leurs stratégies 
et leurs résultats. Artino (2008) souligne lui aussi la pertinence de cette perspective théorique sur 
l’autorégulation dans le contexte de l’e-Formation. 
Avant d’aller plus loin sur la question de l’e-Formation, et considérant ce bref exposé, il convient 
de revenir plus en détail sur les concepts de métacognition et d’autorégulation. Ces précisions 
permettront de mieux saisir la façon dont celles-ci influencent l’engagement des apprenants en 
e-Formation. 
2 L’origine et l’évolution historique des notions de métacognition, d’autorégulation, 
d’engagement et de stratégies cognitives 
2.1 La métacognition 
L’idée derrière le concept de métacognition n’est pas récente : elle émerge avec la philosophie. 
Comme l’indique le préfixe grec méta, entendu dans le sens de « ce qui dépasse, englobe », la 
métacognition renvoie à une capacité de cognition sur sa cognition, cette dernière étant vue comme 
l’« ensemble des activités et des processus internes inhérents à l’acquisition de connaissances, à 
l’information, à la mémoire, à la pensée, à la créativité, à la perception ainsi qu’à la compréhension 
et à la résolution de problèmes » (Legendre, 1988, p.104). La métacognition est donc « cette activité 
mentale pour laquelle les autres états ou processus mentaux deviennent des objets de réflexion » 
(Yussen, 1985, cité dans Doly, 1997, p. 20). Selon Doudin, Martin et Albanese (1999), trois sources 
sont à l’origine du concept de métacognition : 1) les travaux de Vygotsky, dans les années 1930 ; 2) 
ceux de Piaget, près de 40 ans plus tard ; 3) ceux sur le traitement de l’information dans les 
années 1970. 
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Ainsi, une idée se rapprochant de la métacognition apparaît d’abord chez Vygotsky dans un sens 
analogue à celui de conscience, impliquant abstraction et maîtrise de l’attention (« controlled 
attention ») (Fox et Riconscente, 2008). Au final, dans le processus épigénétique du développement 
selon lequel les changements dans l’organisation psychologique résultent de l’effet des interactions 
avec l’environnement, un parallèle peut être fait entre l’internalisation de la pensée de l’individu (le 
dialogue intrapsychologique) qui implique un moi intérieur et la connaissance de celui-ci. Un lien 
peut aussi être fait entre la métacognition et la notion d’abstraction réfléchissante qui, pour Piaget 
(1974), intervient comme troisième palier parmi les aptitudes cognitives, à la suite de l’action 
matérielle sans conceptualisation et de la conceptualisation à partir de la prise de conscience. Or, 
cette conception stratifiée de l’intelligence serait un trait des modèles métacognitifs (Martin, 
Doudin et Albanese, 1999) que l’on retrouve chez Belmont et Butterfield (1969), ou encore chez 
Campione et Brown (1987). 
Pour Flavell (1979), reconnu comme celui ayant popularisé le concept, « la métacognition se 
rapporte à la connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce 
qui y touche » (p. 232). Flavell (1985) identifie quatre catégories d’objets métacognitifs. Il s’agit 
de : 
1) la métacognition sur les personnes ainsi que le sujet lui-même ; 
2) la métacognition sur les taches ; 
3) la métacognition sur les stratégies ; 
4) la métacognition sur les interactions entre ces trois objets. 
La définition désormais admise de la métacognition recoupe deux volets (Hacker, Dunlosky et 
Graesser, 1998 ; Tardif, 2006). Le concept caractériserait donc « la conscience qu’une personne a de 
ses propres connaissances, de ses processus ainsi que de ses états cognitifs et affectifs [et, par 
ailleurs] son aptitude à gérer (monitor) et réguler ses connaissances, ses processus de même que ses 
états cognitifs et affectifs de façon volontaire et délibérée » (Hacker et al., p. 11). 
Les habiletés métacognitives reposent sur les connaissances métacognitives et se traduisent dans 
des activités telles que la planification, la prévision ou encore la généralisation d’une stratégie de 
résolution de problème (Martin et al., 1999). La mise en œuvre de stratégies et d’habiletés 
métacognitives repose sur la mobilisation de connaissances métacognitives dans l’action ; elle 
implique des procédés par lesquels l’apprenant régule et contrôle ses actions cognitives pour 
atteindre ses buts personnels (Pintrich, 2000). Au besoin, ses stratégies permettront à toute personne 
en situation d’apprentissage de réguler ses stratégies cognitives personnelles, c’est-à-dire celles 
qu’elle mobilise dans une tâche d’apprentissage. 
Ainsi, les opérations visant à choisir et réguler les stratégies cognitives opérées dans une tâche 
d’apprentissage donnée relèvent des stratégies métacognitives. Il s’agit bien là de mécanismes 
d’autorégulation dont les liens avec la métacognition ont été identifiés en contexte éducatif. 
Si le lien de causalité entre mobilisation des habiletés métacognitives et succès dans les 
apprentissages scolaires (Frenkel et Deforge, 2014) est établi depuis longtemps en contexte formel 
d’apprentissage scolaire (Mayer, 1998), les études pertinentes à l’e-Formation sont plus 
fragmentaires. 
La recherche a souligné l’apport du questionnement entre pairs et de l’échafaudage (« scaffolding ») 
de questions dans les forums de discussion asynchrones pour faciliter « la réflexion de l’apprenant 
et la reconstruction du savoir dans la discussion en ligne en petit groupe » (Choi, Land et Turgeon, 
2005, p. 506) et, par conséquent, la métacognition. Récemment, on a dénoté que les indicateurs de 
métacognition dans des forums de discussion se multipliaient avec le temps. Les apprenants (ici, 
des étudiants des cycles supérieurs) « deviennent plus matures quant à la métacognition en 
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expliquant, en questionnant, en clarifiant, en justifiant ou en fournissant des stratégies » (Akyol et 
Garrison, 2011, p. 188). 
Donc, les fonctions de communication des ENA pourraient être mobilisées pour soutenir la 
métacognition en suscitant questionnements et rétroactions. Plusieurs autres composantes des ENA 
pourraient aussi être utilisées pour épauler les processus métacognitifs : journal de bord, blogue ou 
portfolio. Ainsi, le projet Hy-sup, dans sa caractérisation des dispositifs hybrides en enseignement 
supérieur, a mis en évidence des types de dispositifs de formation hybride où les objectifs réflexifs 
prennent beaucoup d’importance. Par exemple, dans les dispositifs de type 4, centrés 
« enseignement » tendant vers le soutien à l’apprentissage, « les étudiants ont parfois la possibilité 
de commenter et d’annoter les documents placés sur la plateforme » (Burton et al., 2011, p. 16). Les 
dispositifs de type 6, ouverts centrés « apprentissage », appuyés par un environnement riche et 
varié, en constituent aussi un exemple. 
Le concept de métacognition contribue à valider l’importance de la réflexion sur soi et ses propres 
processus en tant que facteur lié à l’apprentissage, dans l’approche sociocognitive. La prochaine 
section permettra de préciser les notions d’autorégulation et d’apprentissage autorégulé. 
2.2 La régulation, l’autorégulation et l’apprentissage autorégulé 
Lorsque les activités de surveillance et de régulation d’un individu portent sur ses stratégies 
cognitives, elles participent au processus d’autorégulation. Cependant, les différences entre 
métacognition, autorégulation et apprentissage autorégulé sont subtiles et méritent d’être éclaircies. 
2.2.1 Fondements historiques de l’autorégulation 
Trouvant son origine dans les théories cybernétiques, le concept de régulation est aussi mobilisé 
dans diverses disciplines. Dans plusieurs autres approches théoriques de l’autorégulation recensées 
et décrites par Sitzmann et Ely (2011), la régulation réfère aux processus qui guident et stabilisent 
des actions, ressources ou processus pour tendre à un but. L’établissement d’objectifs est à la base 
des processus d’autorégulation dans toutes les approches théoriques revues par Sitzmann et Ely en 
lien avec le concept de régulation. 
On peut établir une filiation entre le concept d’autorégulation et la théorie générale des régulations 
développée au milieu du XXe siècle par le mathématicien Wiener (2014), dans sa théorie de la 
cybernétique (ou la théorie générale du contrôle et de la communication). Celle-ci est 
appréhendable comme « une approche globale pour la compréhension des systèmes 
d’autorégulation » (Carver et Scheier, 1982, p. 111). 
On retrouve chez Zimmermann (qui réfère à la cybernétique) cette idée d’autorégulation et de 
boucle d’autorégulation, dans la psychologie éducationnelle des années 1980, puis chez Pintrich à 
partir des années 1990. L’émergence du concept se situe alors dans le prolongement des recherches 
de Bandura (1986) dans lesquelles on explique les comportements des apprenants en les inscrivant 
dans un « système de causalité réciproque » entre « déterminants personnels », « déterminants 
environnementaux » et « déterminants comportementaux ». Par exemple, le sentiment d’efficacité 
personnelle dans une situation donnée, c’est-à-dire le jugement porté sur sa capacité à réussir la 
tâche, influence la nature et le niveau des buts qu’un apprenant se fixera. Il fait donc partie 
intégrante de la boucle d’autorégulation dont il convient de préciser la nature sur le plan théorique. 
2.2.2 Définition du concept d’autorégulation et d’apprentissage autorégulé 
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L’autorégulation peut être vue « comme une sorte de “thermostat” offrant la possibilité de réguler 
les efforts stratégiques permettant d’acquérir des connaissances et des compétences grâce à une 
boucle de rétroaction cybernétique » (Zimmerman, 1989, p. 330). L’apprentissage autorégulé 
permet de « représenter l’intensité avec laquelle l’individu est investi aux plans de la métacognition, 
de la motivation et de la conduite »  (Cosnefroy, 2011, p. 12). Pour Pintrich (2000,), l’apprentissage 
autorégulé se traduira en un « processus actif et constructif par lequel les apprenants fixent leurs 
objectifs d’apprentissage et exercent le suivi et le contrôle de leurs connaissances, motivations et 
comportements » (p. 453). 
L’autorégulation se définit comme un processus par lequel les apprenants se fixent des buts, 
planifient, contrôlent et régulent les ressources (internes et externes) nécessaires à l’atteinte de ces 
buts, et réajustent ces buts en fonction des rétroactions fournies ou des jugements portés. En 
d’autres termes, l’autorégulation est un moyen, pour l’individu, d’organiser et de gérer ses 
capacités, ses pensées, ses émotions ou ses comportements pour répondre à des problèmes 
rencontrés ou atteindre certains objectifs (Pintrich et De Groot, 1990 ; Reeve, Ryan, Deci et Jang, 
2007 ; Zimmerman, 2000a). 
Pour Butler et Winne (1995), l’autorégulation implique des opérations comme la détermination 
d’un but, la planification des activités à effectuer, le contrôle régulier de ces activités durant leur 
réalisation et les réajustements en fonction de critères d’efficacité. Bouffard, Boisvert, Vezeau et 
Larouche (1995) insistent d’ailleurs sur le caractère délibéré et intentionnel de ces opérations. 
Cosnefroy (2011) identifie quatre conditions permettant de prendre le contrôle de l’apprentissage, à 
savoir : 
- la définition d’un but suffisant  ; 
- le fait de disposer de stratégies d’autorégulation ; 
- l’observation de soi ; 
- le fait de bénéficier d’une motivation suffisante. 
Pour Zimmerman (2000a), le processus d’autorégulation se déroule en quatre phases itératives et 
cycliques : 
- l’auto-évaluation et autocontrôle ; 
- la fixation d’objectifs et la planification stratégique ; 
- l’application et le contrôle de stratégie ; 
- le contrôle des résultats. 
Par ailleurs, l’autorégulation est « un processus coûteux en temps » selon Cosnefroy (2011, p.14) et 
probablement aussi en ressources cognitives. Or on connaît les contraintes qui pèsent sur l’adulte 
(vie personnelle, professionnelle, etc.) et qui impliquent déjà de mobiliser diverses ressources, 
notamment cognitives. La mise en œuvre de mécanismes d’autorégulation lors d’une activité de 
e-Formation représente donc un défi. 
2.2.3 L’apprentissage autorégulé en e-Formation 
Contrairement à ce que l’on aurait pu imaginer, la souplesse des environnements de e-Formation ne 
favorise pas naturellement l’autorégulation des apprenants. Les résultats obtenus par Santhanam, 
Sasidharan et Webster (2008) tendent à suggérer que les apprenants en e-Formation ont besoin 
d’incitations et de soutien pour s’autoréguler. 
Il semble qu’un entraînement spécifique à l’apprentissage autorégulé dans un environnement 
hypermédia peut améliorer des compétences d’autorégulation et faciliter les apprentissages 
(Azevedo et Cromley, 2004). En revanche, de simples incitations à l’autorégulation en début de 
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MOOC ne sont pas suffisantes (Kizilcec, Pérez-Sanagustín et Maldonado, 2016). Selon Jézégou 
(2013), les ENA ouverts — c’est-à-dire offrant des libertés de choix et d’action — seraient adaptés 
aux apprenants autorégulés ou favoriseraient l’autorégulation. Par contre, les apprenants moins 
autorégulés auraient davantage besoin d’hétérostructuration de leur situation d’apprentissage, voire 
de régulations externes qui pourraient graduellement s’internaliser. Ce résultat est cohérent avec la 
perspective de la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan (2000), qui stipule que les 
apprenants les plus intrinsèquement motivés sont en mesure de s’autoréguler, alors que ceux plus 
motivés extrinsèquement répondent davantage à des contrôles et des régulations externes. 
Aussi, Stone (1992) a démontré que des apprenants ayant un locus de contrôle (ou lieu de maîtrise) 
externe, c’est-à-dire ceux portés à attribuer une causalité externe aux événements ou à leurs propres 
résultats, terminaient leur cours par correspondance plus rapidement lorsqu’ils avaient des contacts 
réguliers avec leurs tuteurs (une forme de régulation externe). 
On pourrait mettre à profit ces connaissances en prévoyant dans les ENA des formes de régulation 
qui s’adapteront aux différents profils motivationnels des leurs utilisateurs. Pour ce faire, les ENA 
récoltent des informations très précises quant à leurs utilisateurs : les comportements de régulation 
des personnes en formation ainsi déployés peuvent désormais être enregistrés dans les journaux de 
navigation (les « logs ») (Biesinger et Crippen, 2010 ; Jeske, Backhaus et Stamov Roßnagel, 2014). 
Toutefois, Delen et Liew (2016) déplorent le peu de recherches sur l’autorégulation dans les ENA et 
soulignent l’importance de la recherche dans le domaine. Par exemple, le travail d’analyse des 
traces informatiques pourrait mener à l’implantation de mécanismes soutenant l’autorégulation, 
intégrés aux environnements numériques via des tableaux de bord ou des agents intelligents 
(Kizilcec et al., 2016). 
Considérant les liens évidents entre métacognition et autorégulation, il convient de s’attarder sur ces 
liens. Le modèle sociocognitif de causalité réciproque (Bandura, 1986) est ici mobilisé pour 
analyser ces liens entre métacognition, autorégulation et engagement des apprenants. 
3 La notion d’engagement dans une perspective sociocognitive 
3.1 Origine et définitions de l’engagement et des stratégies d’apprentissage 
Terme polysémique, l’engagement peut être vu selon différents cadres théoriques (cf. Molinari et al. 
(2016) pour une revue plus complète). En éducation, Tinto, notamment (1975 ; 1993), sollicite la 
notion d’engagement envers un projet d’études ou de formation. Il montre l’importance des 
processus d’intégration sociale et d’intégration académique dans le processus influençant 
l’engagement envers ses buts éducatifs, celui-ci étant variable. 
Kember s’est inspiré du modèle de Tinto pour proposer un modèle adapté au contexte de la 
formation à distance (Kember, 1989, 1995, 1999). Ce modèle nuance le concept d’intégration 
sociale en y ajoutant une composante professionnelle. Selon Kember, l’engagement envers ses 
propres buts éducatifs peut être le fruit d’une motivation extrinsèque ou d’une motivation 
intrinsèque. La nature de la motivation de l’apprenant influence son engagement envers ses buts 
éducatifs et sa persévérance (Kember, 1989). 
Carré (2001) aborde également la notion d’engagement dans un projet de formation sous l’angle des 
motifs d’engagement des adultes en formation. Son modèle repose sur deux piliers. Le premier est 
la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan, (2000) et permet de situer les motifs 
d’engagement sur un axe intrinsèque-extrinsèque. Le second fondement s’inspire des travaux de 
Houle (1961), et permet de situer les motifs d’engagement sur un axe apprentissage-participation. 
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Les motifs d’engagement des adultes en formation influencent leurs buts, ainsi que le niveau 
d’engagement envers leur projet de formation. 
Bref, si en éducation la notion d’engagement réfère habituellement à l’engagement dans une activité 
d’apprentissage quelconque (voir plus bas), chez les adultes, l’engagement doit aussi être envisagé 
sous l’angle plus global des motifs d’engagement envers leur propre projet de formation (Carré, 
1999), ainsi que sous l’angle de l’engagement envers leurs propres buts éducatifs, cet engagement 
étant variable et dépendant des processus d’intégration académique d’une part, et d’intégration 
sociale et professionnelle d’autre part (Kember, 1989). 
3.2 De l’engagement scolaire à l’engagement des adultes en e-Formation 
Dans la perspective des recherches menées en contexte formel, le concept d’engagement est 
fréquemment mobilisé. D’abord vu comme un concept global d’engagement envers l’école, 
l’engagement peut aussi être analysé dans une perspective plus micro, par exemple l’engagement 
dans une activité d’apprentissage, ce qui s’applique aussi bien à un cadre d’apprentissage formel 
qu’aux apprenants adultes. En effet, les définitions proposées de l’engagement comme ayant des 
composantes comportementale, cognitive et affective s’appliquent tout à fait aux adultes en 
formation. Par ailleurs, dans la recherche sur l’éducation des adultes, la notion d’engagement 
scolaire est parfois remplacée par la notion d’engagement en formation (voir Carré, 1999 ou 
Kember, 1989). Si les processus psychologiques menant à l’engagement dans un projet scolaire ou 
un projet de formation sont différents chez les deux publics, l’engagement dans une activité 
d’apprentissage, lui, est animé par des processus psychologiques et motivationnels semblables. 
Ainsi, dans la perspective sociocognitive, l’engagement et la motivation sont étroitement reliés, 
l’engagement dans une activité d’apprentissage étant considéré tantôt comme une composante de la 
motivation (Fenouillet, 2012 ; Viau, 2003), tantôt comme une conséquence de celle-ci (Pintrich, 
2003). 
Selon Linnenbrink et Pintrich (2003) et Fredricks, Blumenfeld, et Paris (2004), l’engagement est un 
concept qui comprend trois dimensions en interaction : 
1) L’engagement comportemental repose sur l’idée de manifestations observables, notamment 
celles qui ont trait à la participation dans une activité et aux efforts déployés dans le cadre de 
cette activité. L’engagement comportemental peut être vu comme la quantité d’efforts déployés 
dans la recherche d’un résultat. 
2) L’engagement cognitif est envisagé d’une manière plus qualitative, car il a trait à la qualité des 
efforts déployés. Dans une certaine mesure, l’engagement comportemental est un indicateur de 
l’engagement cognitif, sans toutefois pouvoir en saisir toutes les subtilités. L’engagement 
cognitif a trait à la qualité de l’investissement des ressources cognitives et au degré de 
sophistication ou d’adéquation des efforts mentaux déployés lors de la réalisation d’une 
activité. Pour plusieurs auteurs, dont Pintrich (2003), l’aspect qualitatif sous-tendu par le 
concept d’engagement cognitif réfère aux stratégies d’apprentissage, c’est-à-dire aux stratégies 
cognitives et métacognitives. 
3) L’engagement émotionnel, enfin, fait appel aux émotions positives ou négatives (l’intérêt, la 
tristesse, l’anxiété, etc.) ressenties à l’égard d’une activité d’apprentissage. Certaines des 
émotions peuvent être considérées comme « activantes » et d’autres « désactivantes » (Avry et 
al., 2017). Des relations peuvent être établies entre l’engagement émotionnel et le Flow (cf. 
notamment Heutte (2014))., ainsi qu’avec la composante affective de la valeur dans le modèle 
de Pintrich (2003). 
Plusieurs études soulignent un lien important entre l’utilisation de technologies employées à fin 
d’apprentissage, d’une part, et l’engagement des élèves et résultats de leurs apprentissages, d’autre 
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part. Si le seul usage des technologies ne suffit pas à susciter la réussite, elles peuvent néanmoins 
constituer un levier important (Chickering et Ehrmann, 1996) pour celle-ci. Ainsi, les technologies 
de l’information et de la communication (TIC) « qui favorisent l’accès au corps professoral, aident 
les étudiants à partager des ressources utiles et permettent la résolution conjointe des problèmes  » 
(Chickering et Ehrmann, paragr. 7). Les ENA et les réseaux sociaux offrent justement de multiples 
possibilités pour cela. 
Compte tenu du faible niveau de persévérance des apprenants dans les MOOC et en formation à 
distance, la question de l’engagement devrait être au centre des préoccupations en e-Formation. 
Pour Robinson et Hullinger, « si l’étudiant a la responsabilité de s’engager dans des activités […] 
les éducateurs et les formateurs doivent, de façon constante et systématique, soutenir et développer 
les types et le niveau d’engagement dans la formation en ligne » (2008, p. 107). Selon eux, des 
programmes de formations en ligne doivent notamment « engager » l’apprenant par la cohérence et 
la qualité des interactions avec les enseignants ou encore en favorisant l’apprentissage collaboratif. 
Les interactions humaines prévues dans le dispositif semblent de nature à favoriser l’engagement. 
En effet, dans le domaine des MOOC, il apparaît que ceux qui participent aux activités d’échanges 
dans les forums de discussion persévèrent et réussissent davantage (Kizilcec, Piech et Schneider, 
2013 ; Poellhuber, Roy et Bouchoucha, 2015). 
Dans leur recherche, Chen, Lambert et Guidry (2010) en arrivent à la conclusion de l’existence 
d’une relation significative entre l’utilisation académique des TIC et l’engagement des étudiants. Ce 
résultat a aussi été relevé dans d’autres études (Hu et Kuh, 2001 ; Nelson Laird et Kuh, 2005). 
Élaborer un environnement de e-Formation qui favorise l’engagement en misant sur les différents 
outils technologiques semble donc souhaitable, mais il s’agit là d’un défi important pour les 
ingénieurs et concepteurs pédagogiques. 
3.3 Engagement cognitif et stratégies d’apprentissage 
Tel qu’évoqué précédemment, pour certains auteurs, l’engagement cognitif fait référence aux 
stratégies d’apprentissage déployées dans une activité d’apprentissage. Pour Bégin, une stratégie 
d’apprentissage « est une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une 
situation d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation d’une tâche ou d’une activité scolaire 
et servant à effectuer des opérations sur les connaissances en fonction d’objectifs précis » (2008, 
p. 53). Dans un contexte davantage relié à la formation des adultes, Ruph et Hrimech (2001) 
adoptent une définition quasi identique et considèrent « les stratégies d’apprentissage comme étant 
des opérations effectuées par un apprenant, celui-ci étant engagé dans un processus de formation, 
dans le but de favoriser l’acquisition de savoirs, d’attitudes ou d’habiletés » (cités par Mayrand, 
2016, p. 72). 
« La plupart des taxonomies contemporaines concernant les stratégies d’apprentissage 
subdiviseraient celles-ci en quatre types, soient les stratégies cognitives, métacognitives, affectives 
et de gestion des ressources » (Mayrand, 2016, p. 73). Certains voient les stratégies de gestion des 
ressources comme une composante des stratégies métacognitives, ce qui ramène à trois grands types 
de stratégies présentées ci-après. 
3.3.1 Les stratégies cognitives 
Dans une perspective sociocognitive, Tardif (1992) ainsi que Barbeau, Montini et Roy (1997) 
proposent une classification des stratégies cognitives en rapport avec le type de connaissance à 
développer. Ainsi les stratégies de répétition, d’élaboration et d’organisation sont celles qui 
permettent le développement des connaissances déclaratives. Les stratégies de répétition, peu 
sophistiquées, sont souvent les premières à être mobilisées dans l’apprentissage. Elles servent à 
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mémoriser l’information et équivalent à un niveau peu élevé d’engagement cognitif (Pintrich, 
2000). 
Formellement, « l’élaboration est un processus qui consiste à ajouter de l’information à ce qui est 
présenté » (Tardif, 1992, p. 334). Le fait de générer des exemples, des explications, des liens avec 
ses connaissances antérieures ou encore de discuter avec d’autres est considéré comme faisant 
partie des stratégies d’élaboration. 
« Gagné (1985) définit l’organisation comme le processus qui consiste à diviser l’information en 
sous-ensembles et à indiquer les relations que chacun des sous-ensembles entretient avec les autres. 
Dans l’organisation, il y a également l’idée de la hiérarchisation. » (Tardif, 1992, p.338). 
L’élaboration et l’organisation sont considérées comme des stratégies plus sophistiquées (Bégin, 
2008). Mais avec le numérique, il semble que les apprenants déploient souvent de manière 
concomitante des stratégies de sélection, d’élaboration, d’organisation et même de co-élaboration, 
par exemple par le partage d’une carte conceptuelle sur les réseaux sociaux (Poellhuber, Roy et 
Moukhachen, 2017). 
3.3.2 Les stratégies affectives 
Les stratégies affectives méritent une place claire dans les stratégies d’apprentissage (Raymond, 
2006), car il s’agit de stratégies autorégulatrices qui permettent de créer un climat et des conditions 
psychologiques favorables à l’apprentissage. Ainsi, Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996), 
identifient les stratégies de motivation, de concentration et de contrôle de l’anxiété comme faisant 
partie des stratégies affectives. Pour Ruph (1999), le contrôle du langage interne, la gestion du 
stress et le contrôle de l’impulsivité sont des stratégies affectives. 
3.3.3 Les stratégies métacognitives et les stratégies de gestion des ressources 
Dans son modèle, Bégin identifie deux stratégies métacognitives principales : anticiper et 
s’autoréguler. Anticiper — assimilable à planifier — consiste à « tenter de prévoir ou d’envisager 
les connaissances, les procédures, les actions ou les situations qui peuvent se présenter ou qui 
seraient utiles aux tâches ou aux situations » (Bégin, 2008, p. 56). S’autoréguler peut être divisé en 
deux opérations distinctes : la surveillance (monitoring) et la régulation proprement dite. En ce 
sens, s’autoréguler consiste à « procéder à une observation de ses propres mécanismes et de son 
fonctionnement pour réajuster les conduites et les connaissances reliées aux tâches et à ses façons 
de faire » (p.56). Avec cette définition très large, Bégin considère les stratégies de gestion des 
ressources comme faisant partie des stratégies métacognitives. Ainsi, « anticiper sert aussi à 
envisager les ressources nécessaires aux situations ou aux conditions potentielles » (p. 56) et 
« s’autoréguler permet une adaptation par l’utilisation la plus efficace et la plus rentable possible 
des ressources personnelles et environnementales » (p. 56). Cette proposition se rapproche 
beaucoup de celle de Boulet et al. (1996), qui décomposent les stratégies métacognitives en 
stratégies de planification, de contrôle ou de régulation. Par ailleurs, même si Bégin n’inclut pas les 
stratégies affectives dans son cadre, plusieurs autres auteurs le font et il faut reconnaître que les 
affects et la motivation peuvent également faire l’objet d’un processus de régulation. Ainsi, les 
processus d’anticipation, d’observation et de régulation peuvent être déployés avec différentes 
catégories d’objet : les stratégies cognitives, les ressources internes ou externes sollicitées dans le 
processus d’apprentissage, incluant l’attention, les affects et la motivation. 
3.3.4 Les stratégies métacognitives en appui à l’autorégulation 
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La régulation et l’autorégulation résultant des expériences métacognitives (Flavell, 1979), 
l’articulation entre métacognition et apprentissage autorégulé peut être affinée. Dans les faits, ces 
expériences métacognitives sont « des pensées, des impressions ou des sentiments qui surgissent 
lors d’une entreprise cognitive » (Poissant, Poellhuber et Falardeau, 1994, p. 31). L’expérience 
métacognitive, par l’auto-observation de ses propres mécanismes et fonctionnements, est donc 
centrale dans le processus d’autorégulation des apprentissages (Bégin, 2003). On doit noter que 
l’apprentissage autorégulé et la métacognition sont deux concepts se rapprochant tellement qu’ils 
sont parfois utilisés de manière interchangeable (Noël et Cartier, 2016). 
L’apprenant déployant des stratégies métacognitives pour gérer des ressources (demandes d’aide, 
apprentissage par les pairs, temps et environnement d’études, effort), des stratégies cognitives, des 
affects ou de la motivation a recours à ses connaissances métacognitives pour contrôler et réguler 
ses activités. Selon les résultats obtenus, certaines de ses connaissances ou stratégies métacognitives 
sont renforcées ou, au contraire, remises en question et modifiées. 
Dans la perspective sociocognitive, la métacognition vient donc soutenir l’engagement et contribuer 
à l’élaboration des connaissances ainsi qu’à l’autorégulation, notamment par l’apprentissage de 
stratégies de résolution de problèmes qui favorisent la réussite et le transfert ou par l’incitation à 
être plus autonome dans la gestion des tâches dans les apprentissages. 
Or, si les stratégies métacognitives constituent une composante essentielle de l’apprentissage 
autorégulé, la motivation joue aussi un rôle majeur dans le processus de régulation. Broadbent et 
Poon (2015) ont réalisé une méta-analyse de l’impact des stratégies métacognitives dans une revue 
systématique des publications sur dix ans, entre 2004 et 2014. Ils en concluent notamment que les 
effets de ces stratégies sont plus fragiles dans un environnement numérique que dans une classe 
traditionnelle. De façon plus fine, ils ont pu identifier des stratégies plus efficaces (gestion du 
temps, métacognition, régulation de l’effort et pensée critique), lorsque corrélées à la réussite du 
cours en ligne, tandis que d’autres ne semblaient pas avoir d’effet prédictif (répétition, élaboration 
et organisation). Cette analyse fait ressortir une conséquence extrêmement forte de l’apprentissage 
par les pairs, même en présence d’une grande variabilité dans les études mobilisées. 
Dans le cas précis de la formation des adultes et de la formation à distance, une recherche réalisée 
en 2016 auprès d’infirmières canadiennes rapporte des résultats légèrement différents (Carter, 
Hanna et Warry, 2016). On y suggère que les stratégies soutenant la pensée critique, la réflexion et 
le développement de nouveaux modèles mentaux ont été relevées comme garantes de l’engagement 
dans ces formations. Or, ces stratégies suscitent un apprentissage transformationnel sur la pratique 
professionnelle. De la même manière, la persistance et l’organisation ont été relevées comme étant 
des stratégies importantes dans l’apprentissage en ligne. Cela laisse à penser que la mise en relation 
de l’apprentissage et du travail peut être un facteur activant des stratégies d’apprentissage. 
4 Le soutien à l’engagement en e-Formation 
En fonction de ce qui a été présenté précédemment, en quoi les dispositifs de e-Formation peuvent-
ils soutenir l’engagement des apprenants, leur persévérance et leur réussite ? 
4.1 Les liens entre buts, motivation, autorégulation et engagement en e-Formation 
Les différentes formes de persévérance ou, à l’opposé, d’abandon sont en étroite relation avec la 
motivation. Être motivé, c’est être mû à effectuer quelque chose : une personne motivée est 
énergisée (energized) ou activée (activated) en vue de parvenir à ses fins (Ryan et Deci, 2000). Le 
type de buts de l’apprenant détermine son niveau d’engagement, sa persévérance et, au final, 
influence sa performance scolaire (Pintrich, 2003 ; Viau, 2003). 
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Dans la perspective sociocognitive, motivation et engagement sont interreliés puisque les buts ou 
objectifs poursuivis par l’apprenant et sa motivation agissent sur ses efforts, qualitativement comme 
quantitativement, c’est-à-dire son engagement. Pour Pintrich et De Groot (1990), l’engagement est 
un « comportement motivé (“motivated behavior”) qui ressort des types de stratégies cognitives que 
les étudiants ont choisi de mobiliser et qui, par leur volontarisme, leur permet de persister, en dépit 
de la difficulté des tâches, en régulant leurs propres comportements. » (Chapman, 2003, p. 34) 
Ainsi, un apprenant ayant des attentes élevées (en raison de son sentiment d’efficacité personnelle) 
et une perception positive de la valeur d’une activité d’apprentissage est en mesure de se fixer des 
buts élevés et de nature plus intrinsèque, de s’engager dans une activité, voire de persévérer et de 
déployer des stratégies cognitives et métacognitives adéquates. Ces stratégies mènent à des résultats 
plus ou moins bons, et ceux-ci influencent positivement ou négativement les attentes de l’apprenant 
et la valeur qu’il accorde à l’activité d’apprentissage. 
La figure 1 ci-après représente les liens et influences réciproques entre engagement cognitif et 
motivation, selon la définition adoptée de l’autorégulation en e-Formation : le processus par lequel 
les apprenants se fixent des buts et planifient, contrôlent (monitor) et régulent les ressources 
(internes et externes) nécessaires à l’atteinte de ces buts, et réajustent ces buts en fonction des 
rétroactions fournies ou des jugements portés. Ce processus d’autorégulation est représenté par des 
flèches épaisses. Une validation d’une partie de ce modèle a été effectuée par Poellhuber, Roy et 
Bouchoucha (2016) dans un modèle d’équations structurelles. 
Le véritable début de la boucle d’autorégulation est le moment de la rencontre entre les apprenants 
et le dispositif de e-Formation, qui contient les propositions imaginées par les concepteurs 
pédagogiques via les activités d’apprentissage et le cheminement proposés. C’est par le biais des 
phénomènes de perception et d’anticipation que les caractéristiques d’un environnement 
d’apprentissage, d’une formation ou d’une activité d’apprentissage précise peuvent influer sur la 
motivation. La valeur perçue par l’apprenant des propositions du dispositif (importance, intérêt, 
utilité des activités d’apprentissage) agit sur la décision de s’engager et les attentes (sentiment 
d’efficacité personnelle et perceptions de contrôle) influent sur la nature ainsi que le niveau des buts 
poursuivis. D’autres phénomènes perceptuels peuvent aussi entrer en jeu à cette étape ; par exemple 
la perception d’ouverture (Jézégou, 2010) ou encore la perception instrumentale des autres et de la 
communauté (Heutte, Caron, Fenouillet et Vallerand, 2016). 
Dans la figure 1, les buts (et objectifs) constituent le véritable point de départ du processus 
d’autorégulation. Du type de but poursuivi dépend le niveau d’engagement dans le processus 
d’apprentissage. Les buts de l’apprenant influencent fortement la nature et l’intensité de son 
engagement, dans ses composantes affective, cognitive et comportementale. Toutefois, le type de 
but poursuivi dépend de sa motivation de départ. Celle-ci dépend de ses motifs d’engagement et de 
ses dispositions initiales, mais c’est au moment où l’apprenant entre dans le dispositif de 
e-Formation qu’il se fait une idée de la valeur des propositions du dispositif en regard de ses 
propres buts. 
Le type de but qu’un apprenant poursuit influe sur le processus d’autorégulation dans son ensemble, 
et celui-ci est constitué de trois types d’actions : la planification, le contrôle (monitoring) et la 
régulation. Ces trois modes d’action peuvent s’appliquer aux stratégies cognitives et dans ce cas, ce 
processus d’autorégulation correspond au déploiement des stratégies métacognitives. Le processus 
d’autorégulation s’applique aussi à d’autres types de ressources internes (temps, attention, effort, 





Figure 1. Schématisation du processus d’autorégulation dans le contexte des influences réciproques 
Les ressources externes peuvent faire partie du dispositif de formation, ou encore de l’environnement personnel d’apprentissage des apprenants, 
« c’est-à-dire un environnement élaboré par l’apprenant lui-même dans le cadre d’activités académiques d’apprentissage en mobilisant des outils, 




L’ensemble des ressources mobilisées par les apprenants sont soumises aux processus et stratégies 
d’autorégulation : choix et planification, contrôle, régulation. Ainsi, le dispositif de e-Formation et 
l’environnement personnel d’apprentissage constituent des lieux où se déploient les stratégies 
d’apprentissage et d’autorégulation des apprenants. 
Dans le dispositif de e-Formation, différentes informations sont à la disposition des apprenants pour 
évaluer le niveau d’atteinte de leurs buts. Les rétroactions peuvent être données sous diverses 
formes : dans des évaluations informatisées, dans des discussions informelles entre pairs, par les 
formateurs, etc. En fonction des rétroactions obtenues sur les résultats de ses actions, l’apprenant 
accorde un jugement sur l’atteinte de ses buts, ce qui amène aux régulations requises : les jugements 
portés sur l’atteinte des buts agissent à la hausse ou à la baisse sur le sentiment d’efficacité 
personnelle, ce qui va à son tour modifier les nouveaux buts poursuivis. Par exemple, dans un 
dispositif de formation à distance, Poellhuber et Chomienne (2006) ont montré que les apprenants 
qui obtenaient une note plus basse que prévu au premier devoir voyaient leur sentiment d’efficacité 
personnelle baisser. 
Partant de ces conclusions, la modélisation suggérée ci-dessus peut guider la conception de 
dispositifs de e-Formation qui favorisent la motivation et l’engagement des apprenants. 
4.2 Réflexions sur la conception d’environnements de e-Formation favorisant l’engagement  
Plusieurs des éléments évoqués ci-dessus permettent de formuler certaines recommandations en vue 
du développement de futures activités dans les dispositifs de e-Formation. 
Tout d’abord, il convient de proposer des activités d’apprentissage pouvant être perçues comme 
utiles, importantes ou intéressantes pour susciter la décision de s’engager (Keller, 1983 ; Liaw et 
Huang, 2013), et que les apprenants peuvent réussir. 
Il importe aussi de concevoir un environnement adapté à ceux dont la motivation est surtout régulée 
à l’externe, tout en restant suffisamment ouvert pour ceux dont la motivation est particulièrement 
autodéterminée, ou encore de miser sur une approche d’évaluation qui parie à la fois sur la 
motivation extrinsèque (en donnant des notes pour les petits travaux) et sur la motivation 
intrinsèque (en expliquant l’approche sous-jacente aux travaux plus importants). 
Il faut aussi miser sur des réussites, en renforçant graduellement le sentiment d’efficacité 
personnelle des apprenants. Ainsi, il faut idéalement concevoir des activités évaluées plus faciles 
dans un premier temps, mais dont la difficulté va croissante. Surtout, il importe de fournir de 
multiples opportunités d’évaluations formatives, notamment par des tests informatisés dont les 
rétroactions sont riches et pointent vers des éléments spécifiques du système de formation. 
Dans l’idéal, le système de formation miserait graduellement sur une motivation de plus en plus 
autodéterminée, ce qui devrait être facilité par le renforcement progressif des besoins de 
compétence et d’affiliation des apprenants. Cela implique d’accorder une attention particulière à la 
conception des activités d’échange, de collaboration ou de co-construction, en mobilisant des outils 
tels que forums de discussion, blogues, wikis, signets sociaux, etc. Ceci est cohérent avec la 
suggestion de Liaw et Huang (2013, selon qui la création d’environnements d’apprentissage 
autonomes efficients devrait viser la conception d’ENA interactifs et conviviaux. 
Par ailleurs, ces ENA devraient davantage offrir aux apprenants un accès non linéaire dynamique et 
interactif à un large éventail d’informations qui sont représentées sous diverses modalités : textes, 
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graphiques, animation, audio et vidéo. En ce sens, l’utilisation des courtes vidéos pédagogiques 
constitue un moyen particulièrement efficace pour véhiculer la perception de présence des 
formateurs (Poellhuber, Roy et Levasseur, 2017). 
En ce qui concerne le soutien plus direct à l’engagement et à l’autorégulation, beaucoup reste à 
faire. Plusieurs pistes prometteuses se dessinent toutefois. Il a ainsi été démontré que, pour les 
apprenants adultes, les habiletés métacognitives et le sentiment d’efficacité personnelle 
influençaient significativement la persévérance (Massa, 2003). Après avoir élaboré des activités 
d’apprentissage qui paraîtront utiles et intéressantes aux apprenants, mais aussi réalisables, il est 
possible d’orienter la conception pour favoriser les stratégies cognitives cohérentes avec le type 
d’apprentissage visé. 
En ce qui concerne l’acquisition des connaissances déclaratives, plusieurs outils technologiques 
permettent déjà de soutenir les stratégies de sélection, d’organisation et d’élaboration. Ces outils 
peuvent être intégrés au sein des environnements de e-Formation des apprenants. Ainsi les cartes 
conceptuelles et les signets sociaux constituent des outils de sélection et d’organisation puissants. Il 
s’agit également de logiciels soutenant l’élaboration puisqu’ils peuvent intégrer des commentaires 
permettant d’expliquer les concepts. Plusieurs de ces outils sont collaboratifs, ce qui est de nature à 
favoriser les stratégies de collaboration. Par exemple, un environnement permettant de coélaborer 
une carte conceptuelle en temps réel accommodera les interventions des coéquipiers. Les outils 
technologiques semblent donc pouvoir soutenir simultanément la sélection, l’élaboration et 
l’organisation (Poellhuber, Roy et Moukhachen, 2017). Les courtes vidéos peuvent être 
particulièrement utiles pour l’acquisition des connaissances procédurales (Poellhuber, 2017). Les 
outils infographiques permettent aussi de fournir une représentation visuelle d’ensemble de la 
procédure. 
Bien que cela soit plus complexe à mettre en œuvre, le soutien aux stratégies visant l’acquisition 
des connaissances conditionnelles (discrimination et généralisation) serait particulièrement 
important à incorporer à un environnement de e-Formation. Pour cela, il faudrait recourir à des 
formules pédagogiques différentes de celles utilisées habituellement : simulation, approche par 
problèmes, méthode des cas, approche par projet, apprentissage coopératif, etc. 
L’idée d’intégrer des aides technologiques pour le soutien aux stratégies métacognitives ou pour 
échafauder des stratégies cognitives, évoquée dans la littérature depuis les années 1990 (Brown, 
Hedberg et Harper, 1994 ; Lin, Hmelo, Kinzer et Secules 1999) devient maintenant plus facile à 
faire. Par exemple, certaines stratégies d’utilisation du e-portfolio semblent soutenir l’échafaudage 
et l’autorégulation (Meyer, Abrami, Wade, Aslan et Deault, 2010). Selon Jonassen (2006) et 
plusieurs autres, les environnements de simulation sont particulièrement bénéfiques pour la 
résolution de problèmes, qui implique l’emploi des connaissances conditionnelles. Cet auteur 
propose plusieurs pistes d’utilisation des technologies en vue du développement de l’esprit critique 
et de l’échafaudage des stratégies cognitives. Les technologies permettant les échanges et la 
conversation sont importantes pour soutenir la métacognition et l’autorégulation (Dobrovolny, 
2006). Le processus d’écriture, en lui-même, est de nature à appuyer la métacognition 
(Rogers, 2008), ce qui suggère l’utilisation des outils de coécriture tels que les wikis ou les Google 
doc de ce monde. 
Se fondant sur un public d’apprenants adultes, la recherche et les pratiques émergentes qui 
accompagnent le phénomène des MOOC, peuvent contribuer à bâtir un socle permettant de guider 




Ce chapitre s’intéresse aux stratégies d’autorégulation des apprenants ainsi qu’aux liens entre la 
motivation et l’engagement dans le processus d’autorégulation. La posture sociocognitive adoptée 
permet d’appréhender les influences réciproques entre métacognition, autorégulation, motivation, 
engagement et stratégies cognitives des apprenants dans le cadre des activités pédagogiques 
proposées en e-Formation. L’autorégulation constitue une pierre d’assise par laquelle les apprenants 
se fixent leurs buts, planifient leurs activités et stratégies, contrôlent, puis régulent les ressources 
internes et externes à leur disposition, en fonction des buts et objectifs qu’ils se sont définis. Les 
apprenants réajustent ainsi leurs buts selon des rétroactions fournies ou des jugements portés. En 
bref, le modèle mis en évidence offre une perspective heuristique et riche de suggestions permettant 
de concevoir des dispositifs de e-Formation de nature à susciter l’engagement et la persistance des 
apprenants adultes. Bien qu’il soit nécessaire de réfléchir aux manières de soutenir la régulation des 
apprenants, il importe de le faire en préservant une perspective de contrôle interne de la part des 
apprenants et de liberté (ou d’ouverture), principes au cœur des formations ouvertes à distance 
(FOAD). 
Des liens avec l’état de la recherche ont été établis tout au long de la présentation du processus 
d’autorégulation dans une perspective sociocognitive. Ce travail devrait inspirer ceux qui 
voudraient entreprendre une démarche de recherche appliquée sur l’apprentissage des adultes en 
contexte de e-Formation, notamment dans le cadre de certains masters ou doctorats. 
Les concepts et résultats évoqués dans le présent chapitre devraient aussi inspirer les ingénieurs 
pédagogiques et formateurs qui doivent concevoir des modules d’apprentissage en e-Formation. 
Dans cette perspective, certaines pistes peu explorées jusqu’à aujourd’hui méritent d’être 
encouragées. Le tout premier contact entre l’apprenant et le dispositif de e-Formation, c’est-à-dire 
le moment où l’apprenant entre dans l’environnement, semble particulièrement important. Il 
importe de lui faire alors des propositions auxquelles il accordera de la valeur et de planifier un 
processus de succès graduel. Il faut aussi offrir un environnement engageant et des activités 
d’apprentissage à l’avenant. L’engagement des apprenants peut être alimenté par la fréquence et la 
qualité des interactions avec les enseignants et avec les pairs, par l’utilisation de processus et 
d’outils de communication qui peuvent soutenir aussi bien le processus d’intégration académique 
que le processus d’intégration sociale et professionnelle (Kember, 1989). Selon le type de 
connaissances qu’on veut que les apprenants développent, différentes facettes de l’ENA dans lequel 
se déploie le dispositif de e-Formation peuvent être exploitées. Les interactions nombreuses entre le 
dispositif et l’environnement personnel d’apprentissage de l’apprenant doivent être planifiées et 
soutenues. 
Un soutien à la régulation des ressources externes (environnement d’études, pairs, ressources) et 
internes (efforts et stratégies) doit aussi idéalement être planifié. Plusieurs outils facilitant la gestion 
des ressources telles que le temps ou l’environnement sont actuellement en développement. Reste le 
défi de les intégrer aux ENA dans lesquels sont déployées les formations. 
De façon plus concrète, un ENA pourrait soutenir l’autorégulation des stratégies par des aides 
contextuelles non intrusives. Il serait possible de favoriser ainsi l’autorégulation de l’apprenant, tout 
en préservant ses libertés de choix et en offrant un dispositif ouvert. On peut imaginer la 
programmation d’agents intelligents dialoguant ponctuellement avec l’apprenant en fonction de 
certaines actions réalisées ou non, ou encore interagissant avec lui. Certains projets de chatbot 
(robots de clavardages) intelligents sont justement en développement. 
Les perspectives autour de l’analytique de l’apprentissage semblent aussi prometteuses. Il s’agirait 
là de développer des modèles prédictifs performants. À partir des traces informatiques laissées par 
les apprenants sur les ENA, on pourrait alors générer des tableaux de bord destinés à soutenir leur 
autorégulation, toujours dans la perspective de privilégier leur libre choix de façon éclairée. Une 
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autre version de ce même tableau de bord pourrait aussi être développée à destination des 
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